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COMPETENZE E TRAGUARDI DI SVILUPPO


Sul piano formativo la chiave di lettura delle Indicazioni nazionali per il curricolo del primo ciclo è rintracciabile nel costrutto di competenza. Una scelta molto più esplicita rispetto ai due testi precedenti (quello del 2004 e quello del 2007), in cui il termine compariva in modo più timido ed ambivalente, e che si pone in linea di continuità con i documenti programmatici e valutativi relativi al secondo ciclo di istruzione emanati negli ultimi anni. A parte le 115 occorrenze in cui il termine compare nel testo, la centralità del costrutto è confermata dal forte richiamo alle competenze europee nella presentazione delle finalità generali, dalla formulazione degli obiettivi relativi ai campi di esperienza e alle discipline in termini di traguardi per lo sviluppo delle competenze, dai riferimenti alla valutazione e alla certificazione delle competenze. Scopo di questo contributo consiste nel provare a chiarire in che senso il costrutto di competenza costituisce la chiave di volta della proposta formativa delle Indicazioni e quali sfide professionali tale scelta pone in rapporto alla costruzione di un curricolo di scuola.
L’irrompere del tema delle competenze nella scuola italiana, infatti, ha tutte le caratteristiche di una rivoluzione copernicana: come avvenne nel ‘ 600 per la rappresentazione del cosmo cambia il punto di riferimento intorno a cui strutturare la proposta formativa; o meglio, cambia radicalmente l’idea di apprendimento alla base della elaborazione di un curricolo scolastico. Il costrutto di competenza, infatti, veicola un modo di pensare l’apprendimento profondamente diverso dalla tradizionale rappresentazione prevalente nella scuola. E’ importante averne piena consapevolezza, in quanto la più diffusa e pervasiva strategia di depotenziamento della valenza eversiva della competenza nel mondo scolastico punta a ricondurla ad una prospettiva burocratica-amministrativa, relegandola ad una questione terminologica e di adeguamento alle mode culturali. Come ammoniva già Perrenoud “se si cambiano solo i programmi che figurano nei documenti, senza scalfire quelli che sono nelle teste, l’approccio per competenze non ha nessun futuro” (Perrenoud, 2003: 18).
Una nuova idea di apprendimento
Se dovessimo sintetizzare i principali tratti che qualificano la prospettiva di apprendimento veicolata dalle competenze potremmo indicarli con queste parole: sapere per, centralità dei processi, sensibilità al contesto. In primo luogo la competenza enfatizza la capacità di mettere in relazione i saperi posseduti da un individuo con i contesti di realtà entro cui agisce; il sapere, in tutte le sue accezioni, cessa di essere un fine a se stante, come spesso avviene nelle aule scolastiche, e recupera la sua ragion d’essere più autentica: uno strumento a nostra disposizione per comprendere e intervenire sulla realtà. L’espressione “sapere per” intende richiamare tale attributo, laddove la preposizione “per” non è da leggersi in termini riduttivamente funzionalistici e utilitaristici, bensì come opportunità di recupero del senso del sapere, in rapporto alla globalità dei bisogni esistenziali della persona. 
La prospettiva relazionale di un sapere agganciato ai contesti di realtà richiama la centralità dei processi nello sviluppo della competenza, ovvero quell’insieme di operazioni che consentono all’individuo di mobilitare i propri saperi per affrontare un determinato compito di realtà. Tale mobilitazione implica non solo l’attivazione di strategie e operazioni cognitive, ma anche di processi metacognitivi, affettivi, sociali; si tratta di un allargamento dello sguardo sull’apprendimento enorme rispetto alla visione scolastica prevalentemente centrata sull’acquisizione di risorse cognitive, ossia di conoscenze e abilità afferenti i diversi campi disciplinari. Imparare non significa solo accumulare mattoncini di sapere, bensì saperli integrare tra loro e mobilitarli in rapporto a determinati contesti di realtà.
Il richiamo ai contesti ci rinvia ad una prospettiva di sapere situato, rapportato ad un insieme di risorse e di vincoli che definiscono una determinata situazione: di ordine temporale, economico, strumentale, relazionale, etc. E’ ciò che viene indicata come sensibilità al contesto, ossia la capacità di adattare la propria azione alle condizioni contestuali in cui ci si trova: si tratta anche in questo caso di una dimensione essenziale della competenza, non a caso spesso richiamata per segnalare ciò che fa la differenza tra un soggetto novizio, fresco di studi, e un soggetto esperto nei diversi ambiti professionali. Anche su questo piano la scuola mostra la sua distanza, nel caratterizzarsi come ambiente protetto rispetto al mondo reale e orientato allo sviluppo di apprendimenti a valenza universale.
Per esemplificare quanto finora detto in rapporto ad uno specifico ambito di competenza, la risoluzione di problemi matematici, prendiamo spunto dal contributo di Schoenfeld (citato in Lichtner, 2004), il quale identifica quattro componenti in una competenza esperta: innanzitutto le risorse cognitive, ovvero le conoscenze e le abilità necessarie alla risoluzione del problema; in secondo luogo le euristiche, ovvero la capacita di individuare il problema, di metterlo a fuoco, di rappresentarlo; in terzo luogo le capacità strategiche, ovvero le modalità con cui progettare la risposta, monitorarne la soluzione, valutarne la plausibilità; infine il sistema di valori del soggetto, con particolare riguardo alla sua idea di matematica e di se stesso in rapporto alla matematica.
La proposta di Schoenfeld ci aiuta a cogliere con evidenza la principale difficoltà che la cultura scolastica manifesta nell’approcciarsi al tema delle competenze: la scuola tende ad attribuire molto valore alla prima delle componenti richiamate dall’Autore, il possesso di conoscenze e abilità; molta meno attenzione viene posta, sia nel momento didattico sia nel momento valutativo, alle altre componenti, spesso considerate alla stregua di doti innate nello studente, ma non tematizzate dalla cultura e dalla prassi scolastica tradizionale. Il passaggio verso le competenze, quindi, richiede di allargare lo sguardo all’insieme delle componenti che concorrono a formare la competenza: non solo ciò che lo studente sa, ma anche ciò che sa fare con ciò che sa.
Competenza e azione
Rielaborando la proposta di Le Boterf (2009) possiamo rappresentare la competenza come un insieme di cerchi concentrici tra loro interdipendenti (vd. Tav. 1): un primo cerchio ci richiama le risorse cognitive, ovvero le conoscenze e le abilità necessarie per affrontare un dato compito (vedi la prima componente di Schoenfeld); un secondo cerchio riguarda il saper agire, ovvero la capacità di mobilitare le proprie risorse nell’affrontare il compito proposto, e mette in gioco l’attivazione dei processi logico cognitivi di base e complessi (vedi la seconda e terza componente di Schoenfeld); un terzo cerchio concerne il poter agire, ovvero la sensibilità alle risorse e ai vincoli che il contesto operativo pone; un quarto cerchio si riferisce al voler agire, ovvero all’atteggiamento con cui il soggetto si pone di fronte al lavoro proposto, in riferimento al compito da affrontare, al contesto d’azione, a se stesso, agli altri soggetti coinvolti (cfr. l’ultima componente richiamata da Schoenfeld).














L’insieme della figura ci restituisce la competenza intesa come capacità di affrontare un compito di realtà mobilitando le proprie risorse in modo pertinente alle condizioni del contesto in cui si opera. Un significato molto vicino a quello contenuto nella Raccomandazione del Parlamento e del Consiglio europeo sul Quadro europeo delle Qualifiche e dei Titoli per l’apprendimento permanente (23 aprile 2008): “la comprovata capacità di usare conoscenze, abilità e capacità personali, sociali e/o metodologiche, in situazioni di lavoro o di studio e nello sviluppo professionale e/o personale”. 
Alla luce di quanto detto se volessimo sintetizzare il valore aggiunto riconoscibile nella rappresentazione del sapere attraverso il costrutto della competenza in rapporto a concetti più tradizionalmente scolastici come quelli di conoscenza e abilità, potremmo identificare tre piani di analisi:
	il passaggio da una visione statica, prevalente nei concetti di conoscenza e abilità che ci richiamano il possesso di un certo bagaglio di saperi a disposizione del soggetto, ad una visione dinamica del sapere, veicolato dal concetto di competenza che ci richiama una mobilitazione di saperi in vista di un certo scopo, un saper agire insomma;
	il passaggio da un approccio analitico, orientato verso una scomposizione progressiva del sapere nei suoi componenti più elementari (basti pensare agli sterminati elenchi di conoscenze e abilità propri della pedagogia per obiettivi…), ad un approccio olistico al sapere, riconoscibile nella visione della competenza come integrazione delle risorse dell’individuo e rappresentato nella struttura a cerchi concentrici del modello proposto;
	il passaggio da un sapere decontestualizzato, veicolato dai concetti di conoscenza e abilità che  ci restituiscono un sapere astratto, non rapportato a contesti specifici (ad esempio il saper fare una moltiplicazione o conoscere le tabelline) e potenzialmente inerte, ad un sapere situato, riferito ad un determinato contesto operativo in cui agire.
Un valore aggiunto che ci dà la misura della posta in gioco e che  consente di affermare che il richiamo alla rivoluzione copernicana non è fuori luogo, in quanto si tratta di un vero e proprio mutamento di paradigma.
Competenza e discipline
La centralità del costrutto della competenza nella ridefinizione del compito formativo della scuola è attestata dalla crescente attenzione, riconoscibile sia a livello nazionale, sia a livello internazionale, al tema delle competenze chiave per la cittadinanza attiva. In modo sempre più cogente si avverte l’esigenza di identificare e declinare in termini operativi i traguardi formativi che il sistema scolastico deve assicurare per consentire al soggetto in formazione un inserimento autonomo e responsabile nel contesto sociale, culturale, professionale in cui vive. Tali traguardi vengono espressi in termini di competenza, ovvero di capacità di usare il proprio sapere, più o meno formalizzato, per rispondere ai propri bisogni personali e alle esigenze poste dal contesto sociale.
Si tratta di un orientamento presente da diversi anni a livello europeo e internazionale, che solo negli ultimi anni ha avuto richiami significativi anche nel nostro paese, come conferma la scelta operata nelle Indicazioni nazionali di individuare le finalità generali e il profilo in uscita al termine del primo ciclo di istruzione sulla base delle competenze chiave per l’apprendimento permanente proposte dal Consiglio europeo nella raccomandazione del dicembre 2006. Si tratta di una proposta molto suggestiva e affascinante, sebbene non risultino molto chiari nel disegno complessivo i rapporti tra obiettivi formativi trasversali e disciplinari, tra le competenze chiave e i traguardi per lo sviluppo delle competenze e gli obiettivi di apprendimento a livello disciplinare.
Un nodo chiave, sia sul piano teorico sia negli sviluppi operativi, riguarda proprio il rapporto tra le competenze e i saperi disciplinari (cfr. Rey, 2003). Aldilà del controverso e interminabile dibattito sulla possibilità o meno di definire traguardi di competenza all’interno delle singole discipline, risulta indubitabile che la prospettiva di apprendimento veicolata dalla competenza tenda a superare i confini dei saperi disciplinari; lo stesso schema a cerchi concentrici evidenzia con chiarezza che, aldilà delle risorse cognitive che rinviano in modo diretto ai saperi disciplinari, le dimensioni processuali della competenza, sia di ordine logico-cognitivo, sia di ordine socio-relazionale, sia ordine emotivo tendono a travalicare le singole discipline e a riproporsi nei diversi campi di sapere.
Il punto fondamentale che l’irrompere delle competenze pone al mondo scolastico riguarda il ricondurre i saperi disciplinari al loro ruolo di strumenti per la formazione del soggetto, piuttosto che di fini in sé. Occorre ribaltare la clamorosa inversione mezzi-fini che ha da sempre caratterizzato la scuola, per la quale i saperi disciplinari sono diventati i fini della formazione scolastica, e riportare le discipline al ruolo per cui si sono originate e sviluppate nella storia dell’umanità: fornire strumenti culturali per comprendere e affrontare la realtà naturale e sociale. Solo in questo modo è possibile assumere le competenze chiave di cittadinanza non solo come orpello che abbellisce una proposta formativa schiacciata sui saperi disciplinari, bensì come analizzatori dell’intera proposta formativa, in rapporto ai quali precisare e strutturare il contributo che i vari saperi disciplinari possono fornire al loro sviluppo.
In tale quadro possiamo leggere la distinzione impiegata nel testo delle Indicazioni tra “traguardi per lo sviluppo delle competenze” e “obiettivi di apprendimento”. I primi richiamano in modo esplicito il riferimento alle competenze chiave di cittadinanza e  sono da intendersi come il contributo essenziale che il singolo sapere disciplinare può fornire allo sviluppo delle competenze chiave; in questa prospettiva richiedono di essere letti alla luce delle competenze di cittadinanza e incrociati con esse, in modo da riconoscere il quadro di riferimento entro cui collocare la singola disciplina nello sviluppo globale della persona. I secondi declinano i traguardi in modo più analitico, con riferimento esplicito alle conoscenze e abilità ritenute necessarie per il sicuro raggiungimento dei traguardi stessi; rappresentano, quindi, una guida per la selezione dei contenuti disciplinari e la loro articolazione nelle diverse annualità.
In altre parole potremmo dire che i traguardi per lo sviluppo delle competenze rappresentano il punto di intersezione tra le competenze chiave e gli obiettivi di apprendimento disciplinari o, per riprendere il linguaggio generalmente impiegato per descrivere le mete formative in termini di competenze, tra i traguardi formativi espressi in termini di competenza (le competenze chiave, appunto) e i traguardi formativi espressi in termini di conoscenze e abilità (gli obiettivi disciplinari). La loro funzione è quindi orientante in rapporto allo sviluppo del curricolo, sia a livello di scuola che di classe, contribuendo a focalizzare l’attenzione sugli scopi formativi essenziali, in relazione ai quali vanno definiti e selezionati gli obiettivi disciplinari.
Sfide professionali per il lavoro docente
Il punto centrale su cui ripensare l’insegnamento scolastico è questo: come agganciare la scuola alla vita, come orientare la propria azione verso un apprendimento profondo e capace di trasferirsi alle situazioni di realtà, un apprendimento che non smarrisca mai il collegamento con l’esperienza reale del soggetto? Sulla scorta di Perrenoud (2003) possiamo riconoscere alcune sfide professionali che il passaggio verso le competenze propone alle rappresentazioni culturali e alle prassi operative degli insegnanti: 
	considerare i saperi come risorse da mobilitare. La conoscenza non deve essere materia inerte, incapsulata all’interno delle discipline scolastiche, bensì materia viva, da mettere in relazione con le esperienze di vita e i problemi che la realtà pone; i saperi scolastici non sono qualcosa di autoconsistente, richiedono di essere sempre pensati come delle potenziali risorse per affrontare contesti di realtà, non possono permettersi di perdere questo collegamento vitale.
	lavorare per situazioni problema. La stretta connessione tra realtà e scuola, simboleggiata dalla metafora del ponte, si riflette nell’appoggiare il lavoro didattico su attività in grado di integrare i diversi saperi e di renderlo significativo proponendo situazioni problematiche da affrontare, attivando processi euristici in contesti reali; l’espressione “situazioni-problema” ben sintetizza un approccio esplorativo, di ricerca aperta, verso la conoscenza coniugato con un riferimento a situazioni reali, a contesti operativi concreti e definiti, fatti inevitabilmente di risorse e di vincoli.
	condividere progetti formativi con i propri allievi. Il ruolo di protagonista del proprio apprendimento affidato agli studenti si riflette nella pratica della contrattualità formativa, funzionale ad una condivisione di senso del lavoro didattico, non solo con gli studenti, ma anche con gli altri soggetti coinvolti (genitori, interlocutori esterni, personale ATA, ..); il punto focale è la ricerca di significato per il lavoro scolastico da parte dei diversi attori coinvolti (anche per il docente), una attribuzione di senso che promuova una disponibilità ad apprendere e favorisca una finalizzazione riconoscibile per il proprio impegno e i propri risultati.
	adottare una pianificazione flessibile. L’aggancio con problemi di realtà richiede un approccio strategico alla progettazione, fondato sulla messa a fuoco di alcune linee d’azione da adattare e calibrare durante lo sviluppo del percorso formativo; ciò implica un approccio flessibile, aperto alla progettazione didattica, non riconducibile ad un algoritmo preordinato, bensì ad una ricerca da impostare e adattare in corso d’opera, avendo chiaro dove si vuole arrivare e i traguardi formativi che si intende promuovere.
	praticare una valutazione per l’apprendimento. La pratica consapevole in cui si esprime l’apprendimento amplifica il potenziale formativo del momento valutativo, vero e proprio specchio attraverso cui conoscere e riconoscersi, risorsa metacognitiva per il soggetto che apprende; la valutazione si connette strettamente alla formazione, non è pensata come un momento terminale e separato bensì come uno strumento attraverso cui promuovere e consolidare l’apprendimento.
	andare verso una minore chiusura disciplinare. La realtà è per sua natura restia ad essere rinchiusa nei recinti concettuali e metodologici delle singole discipline, necessita di una pluralità di sguardi attraverso cui osservare e comprendere la propria esperienza; l’insegnamento-ponte implica necessariamente un superamento dei confini disciplinari, una capacità di connettere non solo la scuola con la vita, ma anche i diversi saperi disciplinari, pensati come strumenti di analisi di una realtà unica e scomponibile.
	convincere gli allievi a cambiare mestiere. Una diversa modalità con cui avvicinarsi all’insegnamento non impatta solo con le resistenze e le routine del corpo docente, ma anche con gli stereotipi, le  aspettative, i modelli culturali degli studenti, delle loro famiglie, della comunità sociale. Un approccio per competenze richiede allo studente di porsi in modo diverso rispetto all’esperienza di apprendimento, non come ricettore passivo e riproduttore di un sapere predigerito, bensì come co-produttore di una conoscenza da costruire e condividere.
Quest’ultima avvertenza di Perrenoud segnala con evidenza che la sfida non è solo tecnico-professionale bensì soprattutto culturale, investendo l’intera comunità sociale che ruota intorno all’universo scolastico e i significati che ciascuno degli attori attribuisce al fare scuola. La comunità scolastica, individuata come soggetto a cui affidare l’elaborazione del curricolo, pur nel rispetto dei reciproci ruoli e attribuzioni, è chiamata a confrontarsi nella sua totalità con la sfida delle competenze. Ciò significa un lavoro che non riguarda solo la comunità professionale dei docenti, ma si allarga alla relazione con gli allievi e i genitori e al confronto con gli attori sociali, portatori quanto i docenti di un insieme di stereotipi, pregiudizi, assiomi indiscutibili in merito al significato e ai modi della formazione scolastica.  In gioco c’è un’idea di scuola che va de-costruita, smontata e problematizzata pezzo a pezzo e ricostruita pazientemente su premesse diverse; un’idea di scuola che permea di sé le pratiche didattiche, le procedure organizzative, i comportamenti valutativi, i setting organizzativi. 
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